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第７章 経験主義国語教育の教育施策的展開（３）－『小学校国語学
習指導の手びき』（1949（昭和 24）年 4 月）の発刊－ 
 
CIE教育課長であったマーク・T・オアは後の博士論文『占領下日本の教育改革』におい
て「文部省は必要な指導書、説明書、教科書、専門文献その他の有益な資料を作成」１す
るためにCIEの援助を受けたと述べ、文部省の委員会およびそこに属する個人が執筆した文
献も教育改革施策の一環であったことを指摘している。当時の文献には玖村敏夫監修『新
教育の動向』、文部省内学校放送委員会著『新教育講座教師篇』、篠原利逸篇『新しい国語
教育の方向』等があり、本章が中心資料とした『小学校国語学習指導の手びき（第二～六
学年用）２』（1949（昭和 24）年４月発刊 文部省国語教育研究会３ 時事通信社）も以上
に位置づけられる著作である。 
本書は「みんないいこ」読本の全教材（１学年を除く４）について具体的な学習指導方
法を示した教師のための指導書である。本書が発刊された 1949（昭和 24）年は「みんない
いこ」読本発行から２年を経過しており、その前年にはCIEの指導による民間教科書検定も
開始されている５。いわば暫定的位置づけを余儀なくされた「みんないいこ」読本の指導
書がこの期に及んで編集、発刊されたのはなぜか。またそこにどのような施策としての意
図があったのか。本章ではその点を中心に、①本書が発刊に到った背景と理由を探り、②
本書の実態を明らかにし、③経験主義教育受容過程における本書の特質と意義について考
察していく。 
 
第１節 『小学校国語学習指導の手びき』発刊の背景と理由 
１ 社会科新設と教科課程（カリキュラム）構造の問題 
先に検討したように、戦後新教育における教育施策の展開において問題となったのは、
社会科と国語科との相関である。その要因は、社会科に導入された単元学習が国語教育内
容を内包するものとして提案されたことにある。社会科での単元学習と従来の国語科の学
習をそれぞれどのように展開し、両者の関連を図るのか。教科課程（カリキュラム）構想
の問題がすでに国語科教育改革の根底に存在したのである。 
1947（昭和 22）年 12 月、22 年度学習指導要領国語科編が発行される。第一章「まえが
き」の第一節「国語科学習指導の範囲」では「話すこと・つづること・読むこと・書くこ
と・文法」を相互に関係づける必要性を示した上で、それと「連関をはかるもの」として
以下が挙げられた。 
 
（一）全教科、ことに社会科課程の諸単元。 
   すべての教科。ことに、社会科の各単元のうちには、国語科に連関のふかい教材や学習
活動が多い。 
 （二）学校生活の諸経験。(以下略) 
 94
 （三）家庭その他。一般社会生活の諸経験。６
 
加えて「単元を中心とする言語活動の組織」に言語活動を総合的に盛り込んだ「作業単元」
が示され、国語科にも総合的かつ広域的な学習が導入されていく。翌 1948（昭和 23）年 4
月、『中等国語』に「国語学習の手引」が付され学習指導要領との関連が図られたのに続き、
同年 3月から開始された各協議会において単元学習が指導、伝達されていく。 
このような施策の段階で社会科と国語科との関連の問題はどのように解決されていっ
たのであろうか。その点を検討する上で 1949（昭和 24）年 4 月、当時文部省嘱託であった
飛田隆が発表した論稿に注目したい。飛田は前年の研究協議会で CIE のオズボーンが「中
学はコ・カリキュラムにより単元学習を実施するように強調」したと述べた上で、次のよ
うな理解を示している。 
 
  コーア･カリキュラム（Core-Curriculum）においては各教科の境界線は取り去られてし
まうのであるが、コ・カリキュラム(Co-Curriculum)においては、コーア･カリキュラムへ
の段階として、一応、各教科の境界線が引かれているのである。(略)／カリキュラムの形
態がなんであるかにかかわらず、そのカリキュラムにもとづいて学習指導がなされるとき
には、単元が組織され、その単元の学習指導がなされなければならないことは、不変であ
る、（略）それにしても、単元組織をすること－その単元の中に、ことばに関する学習指
導が含まれなければならぬことは、変わりがないのである。（コ・カリキュラムの場合に
は、国語科の目標に従って、単元組織をすればいいし、必要に応じて、他教科と共同組織
する場合には、コーア的な色彩が強くなってくるが）、それに応じた単元を組織すればい
いのであつて、単元を組織し、これを実施して行くという点では、変わらないのである。
７
協議会でのオズボーンの提案は、広域的かつ総合的な内容を有する社会科と他の教科を並
立的に存置したことへの対処であり、暫定的な処置ととらえるべきであろう。オズボーン
はあくまでもコア･カリキュラムの前段階としてのコ・カリキュラムを提案し、その主眼は
「共同して・共通の（Co）」「お互いに関連させる（Co-related）」という点、すなわち「他
教科との共同組織」にあった８。しかし下線部にみるように、飛田はオズボーンの提案を
現時点における国語科の単元組織と単元学習指導の問題として理解している。ここにはカ
リキュラム論を云々するよりも「ことばに関する学習指導」から改革すべきだという見解
がみてとれ、当時の単元論をリードした倉澤栄吉らの立場９と共通する。 
社会科と国語科との関連の問題は、教科枠を認めるカリキュラム論の提示によって暫定
的な解決を得、国語科の目標に従った単元組織、単元学習指導という新たな課題が生じて
いく過程がみてとれる。 
 
２ 小学校国語学習の混乱と本書発刊の背景 
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 その後の協議会においては、国語学習指導は小学校・中学校・高等学校、同一趣旨のも
のと考えられた。しかし『中等国語』に「国語学習の手引」が付され、中学校において「コ・
カリキュラム」が強調されたことは小学校国語学習の混乱を招いていく。1948（昭和 23）
年８月、輿水実は、その状況が「誤った考え」にまで到っているとし、「単元的方法は中学
校に限ることで小学校の方では実行不可能である」や「小学校の方ではまだ単元のことは
考えていない」１０という考えが噴出していると述べている。当時の小学校現場はどのよう
な状況にあったのだろうか。 
先に述べたように、民間教科書検定は 1948（昭和 23）年 8 月から始まっているが、同
年の検定合格は 3社４種、全社とも単学年の合格１１にとどまり、検定本が文部省本をその
採択で上回るのは 1950（昭和 25）年度を待つことになる。したがって 1947（昭和 22）年
から 1949（昭和 24）年にかけての教育現場は、先進的なカリキュラム先進校を除き、手引
の付されていない「みんないいこ」読本で学習指導要領にそった学習を進めざるを得ない
状況にあった。しかも同時期は、学習の指針となるべき学習指導要領が学校に一冊も行き
渡らないという実態１２に加え、単元学習が新たな課題となっていたわけであり、小学校現
場の混乱は想像に難くない。とはいえ、そのような中でも単元学習が浸透していったこと
は、1949（昭和 24）年、雑誌『実践国語』が半年に渡って実践例を掲載したことから伺え
る。しかしその実践は生活的かつ超教科的色彩が強く１３、国語科の目標に従った学習は手
探りの状態にあった。 
以上の点から、文部省及び CIE は、改めて小学校の国語学習を方向づけることが急務と
なっていたと推察される。それは国語科の学習指導を具体化するということであり、その
場合、「現在、各学年を通じて発行されている教科書が、この一種類しかない」「国語教科
書を例にとりあげてその指導を書くことが、具体的でもあり、読者にもよくのみこんでも
られる」（本書「まえがき」）という理由で「みんないいこ」読本がその対象となり、本書
の編集が進められたのである。 
 
第２節 『小学校国語学習指導の手びき』の実態と特質 
 本書は各学年分冊、A４版、100～131 ページからなる。巻頭に「国語科の学習と指導に
ついて」があり、全学年共通して以下の記述が見られる。 
 
どこに国語科の目あてをおくか 
国語学習の手がかりにはどんなものがあるか 
国語科はどこに位置を占めるか 
どのように学習させ、どのように指導するか 
第□学年としての国語学習の世界は 
 
「国語科の目あて」は「四つの言語活動(聞くこと、話すこと、読むこと、書くこと)に
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よって、子どもたちのもっている『ことば』をみがきあげ、ふとらせていくこと」とし、
国語学習は「子どもの日常生活の中」に広がりのびてきたから、「文字をおぼえたり、書い
たり、声を出して読む技術的な面だけでなく、ものを考えたり、見たり、感じたり、実行
に移したり、ためしたりすることまで学習になってきた」（P.15）と述べている。 
ここで強調されているのは「『ことば』に関する力を伸ばす」という点であり、学習指
導にあたっては、「経験に即した国語学習の手がかりを見出してやる」こと、ことばを狭い
範囲にとじこめず「さまざまな『ことば』の働き、力、形を学習させていく」（P.16）こと
が説かれている。ここから、児童の経験や生活を主体とし、学習活動を通して「ことば」
の力を育成しようとする基本方針が見てとれる。以下、その特質を３点に絞って考察して
いきたい。 
 
１ 主体的な学習活動の展開１４
まず、主体的な学習活動が展開されている点がある。その展開は「①学習の動機づけ→
②学習活動→③評価（効果の判定）」という構造をもち、児童の学習意欲を重視し、学習が
一つのまとまりとなるよう工夫されている。（資料１）は、『こくご三』（第二学年用）、『国
語 第六学年上』の各７教材の学習展開を図表化したものであり、そこから以下のような
特徴が指摘できる。 
「① 動機化」は、言語活動を通して図られ、環境整備、学習時期の設定等に配慮しな
がら自然に学習に取り組めるよう工夫されている。 
「② 学習活動」は読む、書く、聞く、話す、調べる等の言語活動全般にわたり豊富に 
設定されている。その中でも教材に応じた読みが重視されており、文章や資料の「比較読
み」、「問題を解決するための読み」、「文章表現を『吟味し味わう読み』」等、読みの質や目
的が多岐にわたっている。その上で、音声活動（話し合い、報告、お話等）、表現活動（表
現形式の転換、脚本化、編集、創作等）、発展的な学習活動（調査、批評、劇化等）が展開
されている。 
ここで注目したいのは「書くこと」における「表現形式の転換」である。物語からシナ
リオ、詩から作文、伝記からお話等に書き換える活動を通して「ことば」の力が育成され
るよう配慮されている。これは表現学習や発展学習に位置づけられる学習であるが、そこ
でも「ことば」の力の育成が第一となっていることは重要な点である。低学年において文
字練習等の基礎的な学習が行われていることとも共通する立場といってよい。 
「③ 効果判定」では、発展的な学習（感想発表、創作、話し合い、批評等）に加え、
自分の学習の記録化や「効果表」記入等、評価活動が重視されている。 
以上のように、全体として『中等国語』の「国語学習の手引」の特色である「内容確認
→内容深化→発展学習」１５をふまえつつ、さらに学習への動機づけ、学習の評価を重視し
た学習展開となっている。教師の指導により教材と児童の生活・興味との止揚を図るとい
う立場に立ち、教育心理的側面を重視した学習展開が提案されている。 
 97
（資料１）学習活動の展開例（第 2学年・第 6学年） 
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２ 関連・総合学習の提示 
（１）教材の再構成によるテーマ学習 
次に、内容やテーマに関連のある教材を一群とする学習、いうなれば関連・総合学習の
提案がみられる。教材の単元的な再構成が試みられている例といえよう。 
次に挙げた「マッチ売りのむすめ」（『国語 第六学年中』）の「指導の目標」に明らか
なように、教材の再構成は学年を越えて行われている。 
 
  これは、アンデルセンの名作の一つであります。これによって、童話文学の芸術的境地を
味わい、可憐な一少女の感情を想像し、真に幸福なものの意義を考え，宗教的な情操を  
養うことをねらったものです。／既習のものの中には、アンデルセンの自伝とも言ってさ
しつかえない、「みにくいあひるの子」が四年中第六課に出されていましたから、それと
連関して読むことは、もちろんでありますが、「幸福とは何ぞや」という問題に関して、
四年中「四 幸福」六年下「六 幸福の園」前出の「みにくいあひるの子」と一連のもと
において、読みあわせ考えていきたいと思います。／さらに、物語の構成についても、そ
の表現とあわせて、物語文学に関する理解を高めるとともに、考えてみたいものです。
（P.94） 
 
学習活動は、教材の読みや「幸福とは何か」に関する話し合いをふまえた上で、アンデル
セン集を編集する、物語を脚本化する、物語の内容とさしえの表現形式の連関性について
話し合う、学習後の所感を作文や詩に表す等の学習に展開している。 
 以上のように、テーマや問題に関する複数教材の読みを中心にしながら、表現･発展学習
を通してその理解・関心が深まるよう留意されている。学習の連続性や考える過程が重視
され、テーマや問題への思考や認識を深めようとしている点で特徴的である。テーマは「生
活」と「ことば」を柱にしたものに大別できる。以下、その例を挙げてみよう。 
 
・「生活」 ＝ 社会的価値や生活に関連した話題（例「幸福とは何か」「ユーモアについ
て考える」「映画・演技・新聞・ラジオについて考える」） 
・「ことば」＝ ことばや読書に関する話題（例「ことばあつめ」「ことばの働き」「こと
ばを総合的に学ぶ」「偉人の伝記や語録、逸話を読む」） 
 
以上の中には、教科書以外の教材を提示している例もある。「私の妹」（『国語 第五学
年上』）では、日常のラジオの話しことば、下級生や弟や妹のことばとともに北原白秋の作
品が示され、日常生活や文学作品の「ことば」を対象としたテーマ学習が目指されている。 
（２）他教科との関連を図る学習 
一方、生活単元的な扱いや他教科（社会科・理科・音楽・図画工作）との関連が示され
ている学習がある。低学年では音楽や図工との関連が中心であり、中・高学年では社会科
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との関連を図った調査発表学習（「石炭」『第三学年 上』）、貝づか等の歴史的遺跡を訪ね
る社会体験学習（「貝づか」『第四学年下』）、郷土の生活や人々との関連を図った学習（「田
園」『第五学年 中』）等がある。いずれも教材の内容から発展した総合学習であり、国語
領域の学習活動としては以下のようなものが設定されている。 
 
第３学年「石炭」(説明文) 
グループで話し合う（石炭のこと・文と絵の関係等）／読んでわからなかった点を話
し合う／調査について話し合う／もっと多くの絵を紙しばいにつくって独演する／
石炭という題材をいろいろな面からこのような形式で（引用者注：絵を見せながら説
明する）研究発表をする 
第４学年下「貝づか」（生徒作文） 
文章の組み立てについて話し合う／文中の語句や文字の練習をする／訪問や研究の
様子を作文に書く／記録の仕方を練習する 
第５学年中「田園」（詩四編） 
「郷土詩集」をつくり、回覧する／土地の行事や経験について話し合う／村の年中ご
よみを作って配布する／詩を散文にかきかえ、絵をつける／自由詩をつくる 
 
以上は、①教材の表現形式（説明・訪問や研究の記録・詩）を学習の範としながら表現活
動や発展学習を行う、②教材の表現や内容について読んだり話し合ったりする、③語句や
文字の練習をする、にまとめられ、総合的な学習における言語経験を保証するものとなっ
ている。 
 なお、以上の関連・総合学習は、第２学年では 26 教材中５教材、第６学年では 24 教材
中 11 教材に見られ、学年進行につれ漸増する傾向にある。 
 
３ 言語活動能力の系統化 
（１）26 年度学習指導要領国語科編「国語能力表」との関連 
本書における最も注目すべき特質として、学習指導において配慮すべき言語能力が明示
されている点がある。本書巻頭には、学年別に「とくに留意して指導したい点」が具体化
され、その中で「聞くこと・話すこと・読むこと・書くこと」の四領域に関する言語能力
の系統化が試みられている。その記述は以下の点で、26 年度学習指導要領国語科編の小学
校編「国語能力表」に影響を与えている点が認められる。 
① 言語領域を上記四領域に分類している点(22 年度学習指導要領国語科編は「話し
かた・つづりかた・読みかた・書きかた・文法」の五領域) 
② 学年別にその発達段階を示している点（22 年度学習指導要領国語科編では「一・
二・三学年」「四・五・六学年」を前後期に分けている） 
③ 言語活動能力に含まれる能力要素に同一の記述が見られる点 
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（資料２）は、本書の言語活動能力と 26 年度学習指導要領「国語能力表」との関連を示し
たものである。数字は、上段は「同一もしくは同じ能力要素数／全記述数」、下段はその割
合である。ここから本書の平均して３割が「国語能力表」に引き継がれ、特に関連がある
のが「読むこと」に関する記述であることがわかる。 
 
（資料２）本書の言語活動能力と昭和 26 年版学習指導要領「国語能力表」との関連 
聞くこと 話すこと 読むこと 書くこと
19／49 ７／25 21／46 ９／44 
（38％） （16％） （45％） （20％）
 
（２）「読むこと」の記述と学習指導要領（22 年・26 年）との対照             
次に、実際の記述を検証し、本書編集過程において言語活動能力の要素がどのように取
捨選択されていったのかという点を考察するために、本書「読むこと」の記述を、22 年度
学習指導要領国語科編の「学習指導」、26 年度学習指導要領小学校編「国語能力表」と対
照したのが（資料３）である。本書の記述の一部を学年順に示し、それぞれの学習指導要
領と記述・内容が同じ場合、昭和 22 年度・昭和 26 年度と示した。なお、左端の数字は、
左が学年、右が学年内の順序である。指導に重点をおく学年が昭和 26 年度版「国語能力表」
で変更されている場合、☆を付し、（ ）に変更後の学年を記した。 
 
（資料３）本書「読むこと」の記述と学習指導要領（22 年度版・26 年度版）との関連 
３－２ 声を出してよく読めるようになるが、また、声を出さないで読めるようにもなる。
黙読ができる。☆（１） 
３－５ 読みながら、想像や連想のはたらきをねる。 
３－６ 読むことによって、感受力や思考力をねる。 
４－２ 黙読が身についてくる。 
４－３ 読む興味がたかまる。 
４－４ 自分の読みたいことや知りたいことが読書によって解決される。 
４－８ 音読をねり、人を喜ばせ、たのしませる。  ☆（３） 
４－９ 意味をとる速度と正確さを伸ばす。 
５－２ 印象的な、直感的な読みぶりだけでなく、論理的に吟味して読むようにする。 
５－３ 句意、節意、文意といった構造を考えて読ませたり、ある「ことば」が文全体に大
切な位地を占めていることを考えさせたりする。☆（４） 
５－４ 文の内容をいくつかに分類する。☆（４） 
５－７ 書かれた文章について、その子どもらしい批評する。 
５－８ 文を読むことによって、深い知識と広い経験をえる。 
５－11 音読よりは黙読を主として、早く読めるようにする。 
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５－13 辞書のつかい方が少しずつわかる。 
６－１ 黙読の力を高めていく。早く、内容を確かにつかむ。 
６－２ 文の内容について思考し、判断することのできるようになる。 
６－３ 文の表現について具体的にしらべていく。たとえば、文の組み立てが正しいかどう
か、やさしく書けているかどうかなどについて。 
６－４ なるべく多種多様の文を読んでいく。 
６－５ 参考書や辞書のつかいかたになれていく。 
６－６ 日常の子ども新聞や、雑誌などの読み方になれていく。 
６－７ 良書を選択して読んでいく。 
 
以上の記述における移行の傾向は、以下のように分類できよう。 
Ａ 22 年度版、本書、26 年度版と表現を変えながらも引き継がれた能力 
→ 黙読及び音読・内容把握・新聞や雑誌や辞書・読む興味 
Ｂ 22 年度版から本書に引き継がれ、26 年度版に引き継がれなかった能力 
→ 読みの深化・思考や判断・連想や感受 
Ｃ 本書に初めて取り入れられ、26 年度版に引き継がれた能力 
→ 文の構造判断・本の選択・内容の批評・読書による解決 
ここから、言語能力が分析され明確化されていく過程で、能力要素の取捨選択が行われ
ている点が伺える。例えば、（資料３）の「６－２ 思考し、判断すること」は本書までで
削除されているが、別に「５－７ 書かれた文章について、その子どもらしい批評する」
が登場している。「思考し判断する」という能力が「批評する」に分化され、26 年学習指
導要領「国語能力表」の「５－４ 文の内容や表現について、こどもらしい批評ができる」
に引き継がれている。 
また全資料に共通して見られる能力においても、本書を経てより綿密な発達段階をふま
えた能力となっている点がみてとれる。「黙読」の能力に注目してみると、本書で始めて「身
についてくる」（4 年）→「主として早く読める」（5 年）→「力を高めていく」（6 年）と
段階的に示され、その点が 26 年度学習指導要領「国語能力表」に反映している。   
加えて、実際の学習指導を考察する過程で抽出されたと思われる能力がある。本書で始
めて取り入れられた「読書によって解決する力」は実際の学習活動に具体化されており（資
料１参照）、この能力も「４－４ 問題を解決するために読むことができる」と 26 年度学
習指導要領「国語能力表」に引き継がれている。 
（３）ヴァージニアプラン「能力表（社会科と国語）」との関連 
ここで問題となるのは、以上が何に基準を求めたのかという点であろう。一つの可能性
として、当時、倉澤剛の著作により啓蒙されたヴァージニアプランの「能力表（社会科と
国語）」がある。その相関をみてみると、本書の編集段階ではなく、むしろその後の「国語
能力表」作成段階においてヴァージニアプランにその基準を求めたことが指摘できる。（資
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料４）は、すべて本書以降に「国語能力表」に取り入れられた能力であり、より正確な発
達段階をふまえる点で、言語能力を網羅する点で、ヴァージニアプランを参考とした点が
指摘できる。 
 
（資料４）昭和 26 年度「国語能力表」とヴァージニアプラン「能力表」との関連 
昭和 26 年度学習指導要領「国語能力表」    ヴァージニアプラン「能力表」 
 
１－５ 正しくたどって読むことができる。
２－３ 黙読するとき、くちびるを動かさな
いで読むことができる。 
３－９ 目次を利用して読むことができる。
４－７ 一つのことばのいろいろな意味につ
いて、考えることができる。 
６－４ 序文を読んで、本を選択することが
できる。 
６－13 娯楽のためや知識をうるために、黙
読する能力が増してくる。 
 
 
次々に行をまちがえないように読む（①→４）
黙読するとき唇を動かさないようにする。
（②・③→７） 
目次を利用する。（１→④→７） 
同じ言葉のさまざまな意味を知る。（３→⑦）
 
序文をよんで書物を選ぶ。（１→④） 
 
娯楽のために黙読する。（１→７） 
注１：ヴァージニア・プランの「能力表」の引用は、倉澤剛『近代カリキュラム』（誠文堂
新光社）による。 
 ２：数字は指導の重点をおく学年であり、④は４年で最も指導に重点をおくという意味で
ある。 
 
以上のような言語能力の明確化と系統化への試みは、当時論議され始めた学力低下問題
への措置という点があったと推察される。と同時に、教師の指導の工夫により学習活動を
通して言語能力を育成するという本書の方針は、その具体的な記述とともに 26 年度学習指
導要領国語科編に反映するものであり、本書を同学習指導要領編集過程の一段階に位置づ
けてよい。 
 
第３節 『小学校国語学習指導の手びき』の位置と意義 
 これまで検討してきた特質は、後の検定教科書や現場の実践例１６にも見てとれ、本書の
教育改革施策としての影響が認められる。そこには「みんないいこ」読本の読みを基本と
しつつ、学習者の経験や内的興味に立脚し、主体的な学習活動を通して言語能力を育成す
るという学習指導が具体化されている。それは本書編集の目的から当然の成果ともいえよ
うが、当時の混乱した状況に国語学習指導の「典型」を示した点で一つの意義がある。学
習指導の本質は教育心理的側面を重視し、学習の意味あるまとまりを志向した点にあり、
経験主義教育理念を学習方法論として受容している点がみてとれる。 
 以上の学習指導は、国語という教科の枠組みではなく学習者の視点から国語学習をとら
えることになり、結果として、次のような言語経験をいずれも尊重するものとなっている。 
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  ・日常生活（社会的体験・社会的価値）にもとづく言語経験 
  ・他教科の学習に関連する言語経験 
  ・国語科独自の内容（文学・言語）に関する言語経験 
  ・国語の練習および技能を主とする言語経験 
以上の言語経験の類型は、国語科の学習を中心としながら日常生活や他教科との関連を図
ることになり、この提案に CIE のオズボーンが提案したコ・カリキュラム的な特徴がみて
とれよう。 
事実、本書で提案された関連・総合学習は、言語経験を関係づける認識や思考の過程、
直接経験に即した主体的な言語経験の成立をともに尊重するものであり、コア学習として
の特質が認められる。ここでのコア学習とは他教科との関連や統合を図り、総合的な学習
を展開していく学習である。またその学習が学年進行につれ漸増してくることから、発達
段階に応じた導入が意識されてもいる。しかし本書の関連・総合学習はオズボーンの指摘
した「必要に応じ」て「共同組織」がなされた学習ではなく、主体的な学習活動を展開す
るために教材の関連、経験および思考の総合が図られたのである。すなわちその主眼はあ
くまでも国語学習指導の提示にあり、国語科の学習内容に内在する総合性および広域性を
言語経験の類型として示した点にその特質をみるべきであろう。以上の点は学習指導の詳
述を編集目的とする本書の限界でもあり、同時にコ・カリキュラムという施策そのものが
教科の枠組みを存置した学習指導方法論への傾斜を進めた側面を推察させるものである。 
実際、本書には年間の指導計画が全く述べられておらず、学習指導をどのように構成す
るかといったカリキュラム構築への志向性は極めて希薄である。したがってその提案を実
践するためには、全体のカリキュラム計画を見通し、他教科との関連を図り、教材や学習
活動の選定、取捨選択を行う教師の実践的構想力が必要となってくる。 
しかしここで重要なのは、本書の提案自体がその点を前提としなければならないという
点である。なぜなら学習指導の提示とは一つの「典型」に過ぎず、学習者の実態によって
変容すべきものだからである。一例として、本書に、言語能力がどのような言語経験によ
って育成されていくかという具体的な関連が示されていない点がある。それは、言語経験
は「主体と外界との言語を通した相互作用の概念を含む」１７ものであり、両者の関連は、
学習者が主体的に「ことば」と関わる環境、場、教材、学習展開を教師が構想する過程に
おいて、学習者の実態に即して見出されるべきなのである。そして、その点にこそ経験主
義国語教育の可能性があり、同時に問題点がある。 
 
・子どもの経験を重んじるということです。子どもの日常の生活をよく観察しておいて、
どんなことをしているか、またしようとしているか、したか－（中略）その経験に即した
国語学習の手がかりを見出してやるのです。（「国語科の学習と指導について」P.18） 
  
以上の記述には目指すべき方向性が示されてはいる。しかし現場の教師がその教育観を理
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解し、実践に結びつけていくには相当の困難があったと予想される。教師の実践力が学習
の成否を決定する経験主義教育においてその点は重要である。つまり、本書の提案はその
実践化の段階に大きな課題があり、それは経験主義教育受容における問題点の一つでもあ
ったと考える。 
                                                  
１ マーク・T・オア著・土持ゲーリー法一訳『占領下日本の教育改革施策』玉川大学出版部 1993（平成
５）年P.193  
２ 第一学年に関する指導書は、昭和 25 年４月『国語学習指導書第一学年第一部－まことさんはなこさん
－』（文部省）、同年『第一学年第二部－いなかのいちにち』が発刊されている。 
３ 文部省国語教育研究会の詳細は不明である。文部科学省文化庁の野村敏夫氏のご尽力により、林大氏、
大橋富貴子氏らに同研究会について照会したが、情報は得られなかった。ただ、本書は、学年別に著者
が異なることが予想され、複数の研究者及び実践者により編集されたことが予想される。この点は今後
の課題としたい。 
４ 第一学年の教科書は改編されたため、指導書は 1950（昭和 25）年 4 月に発刊されている。 
５ 1948（昭和 23）年は、検定教科書制にむけて準備が施された時期であった。同年 2月、文部省・CIE
は国定教科書の廃止を決定し、1949（昭和 24）年度より検定制度の採用を決定する。翌 3月には教科用
図書委員会が検定基準を決定、7月には文部省教科書局に検定課が新設される等、民間検定への体制が整
えられていった。実際に検定教科書の展示会が開催されたのは同年 8月 8 日である。 
６ 国立教育研究所内戦後教育改革資料研究会『文部省学習指導要領 2』日本図書センター 1980（昭和
55）年P.2 
７ 『実践国語』創刊号 穂波出版社 1949（昭和 24）年 4 月 P.10 
８ オズボーンは「教科は目的達成のための、一つの手段である。他の人の領域をおかすなどということ
は心配しないでよいことである。国語でも社会科の域にふみいってもいいのである。先生方の連絡が大
事である。週一回の連絡会議はぜひ持たねばならぬ。いたずらに限界を守って他をおかさぬようにする
のでなく、連絡をみつにして目標のために進むがよい」と述べた。（鳴門教育大学附属図書館に所蔵の「大
村はまノート」の翻刻から引用） 
なおオズボーンは昭和 26 年の教育指導者講習「中等学校教育課程及び教授法」研究集会の中で、カ
リキュラムを以下の６つを段階的に示している。Experience centered Curriculum→Core-Curriculum 
Co-related Curriculum→Broad field Curriculum→Fusion Curriculum→Subject Centered Curriculum、
経験→教科、生活→学問、Unify→Separate の順に並んでいる。 
９ 倉澤栄吉は 1949（昭和 24）年の『国語単元学習と評価法』の中で、単元学習とは学習指導の問題であ
ると主張している。（『倉澤栄吉国語教育全集 第１巻』角川書店 1987（昭和 62）年 P.354） 
１０ 『コトバ』所収「国語の単元学習に関する疑問について」1948（昭和 23）年 8 月 国語文化学会P.P.18
－19 
１１ 永芳弘武他共編『教科書検定総覧 小学校編』小宮山書店 1968（昭和 43）年 P.P.10-35 
１２ 昭和 24 年 7 月の座談会「国語教育の諸問題（上）」での平田与一郎の発言。（『時事通信内外教育版』 
第 165 号 P.6） 
１３ 林利恵子「昭和 20 年代における国語科単元学習の展開―「実践国語」にみる単元学習実践の変容―」
『人文科学教育研究Ⅷ』人文科学教育学会 1981（昭和 56）年 P.P.38-48 
１４ 実際の単元例を示す。 
第６学年「真理」 
（指導の要領）／ 
一 １ 学級の自治会や、話しあいの機会などで、「真理」とか、「知識」とか、「迷信」とかが、問題
にならなかったでしょうか。もし、そういうことが問題としてとりあげられた経験があったなら
ば、本課学習の動機化に重大な役割を果たすものでありましょう。 
２ 本課の学習前に、次のような仕事を考ておく。 
     （1）「迷信」について話しあう。／（2）その地方の「迷信」について調べておく。／（3）学
級文庫で、ガリレオの伝記を読んでおく。 
二 １ 学習前に、迷信について話しあいをしたことに関連して、本課の学習にはいる。 
  ２ はじめによく読んでみる。 
  ３ なかなかむずかしい文字が多いので、黒板に書きだしておいて、グループごとに共同で調べてい
く。 
  ４ だいたい読めるようになってから、ことばのわけを調べる。これも、共同学習で、グループごと
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に調べる。 
  ５ 本課の内容的なものについては、たとえば、木星とか金星とかいうようなものについては、学級
文庫とか学校図書館とかを利用して、だれかがくわしく調べて報告する。 
  ６ だいたいの形式方面の理解がついたら、つかえないように、すらすらと読めるようにする。 
  ８ 「知識と迷信」では、だいたい次のようなことを調べてみる。 
    (1)知識と人間との関係。（2）科学的知識というのは、どんな知識か。（全 8項目。以下、略。） 
  ９ 「ガリレオ」では、次のようなことを調べてみる。 
(1)天動説というのは、どんな説か。（2）地動説というのは、どんな説か。（全６項目。以下、
略。） 
10 以上のようなことを、どんどん話しあいをしたり、本から読みだしたりしながら進めていく。 
11 もう一度読んでみる。内容をしっかり考えながら読んでみる。 
12 「知識と迷信」について、その主題を構想や叙述に位置づける仕事をする。 
14 よく読んで、内容をよくのみこみ、たしかな読み声になるようにする。 
15 「知識とはなにか」という題で話しあいをする。 
16 迷信の害について話しあいをする。 
17 その地方の迷信について、どうすれば行わないようになるかを相談する。 
  19 「ガリレオ」について調べたことを報告しあう。 
  20 「ガリレオ」について話しあいをする。 
三 １ 本課の表現が科学的な説明文らしいところは、どこかを調べてみる。 
  ２ 「私の町（村）」について作文を書いてみる。 
  ３ 「知識と人間」というような題で作文を書いてみる。 
  ４ ガリレオの伝記をまとめて、たれにもよろこばれるようなお話に書いてみる。  
  ５ 郷土にえらい科学者があったら、そのかたの伝記を調べてみる。 
  ６ 他の科学者の伝記を読んで、ガリレオとくらべてみる。 
  ７ 本課の学習後に、学習後の感想をまとめて、話しあいをしたり、文章にしたりする。 
  ８ どういう点が、自分に益したかを、はっきりとつかみだす。 
  ９ 効果表をつくって記入する。 
  10 むずかしい形式方面は、筆答のテストによって効果を判定する。 
１５ 吉田裕久『戦後初期国語教科書史研究―墨ぬり・暫定・国定・検定―』風間書房 2001（平成 13）年 
P.562  
１６ 小山恵美子は検定教科書にみる「単元学習」を「複数教材を組み合わせて、それらをある共通のテー
マでまとめてあるもの」としている。（小山恵美子「昭和二十年代における小学校国語検定教科書の検討」
全国大学国語教育学会『国語科教育』第 46 集 1999（平成 11）年P.113） 昭和 24 年後半の「実践国語」
掲載の実践には、言語領域に働く言語能力の意識化がみられる。（林前掲論文） 
１７ 小久保美子「国語教育に於ける『経験主義』の指導原理―バージニア初等学校コース・オブ・スタデ
ィを中心に―」全国大学国語教育学会『国語科教育』第 46 集 1999（平成 11）年 P.60 
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